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Problem teorije i prakse u izobrazbi nastavnika u velikoj je mjeri problem odnosa izmeu znanja i 
umijeÊa. Taj je problem teπko razrijeπiti izmeu ostalog i stoga jer odnos izmeu onoga πto nastavnici 
znaju i onoga πto praktiËno mogu, moæe poprimiti vrlo razliËit oblik. U tekstu se razmatraju i podrobnije 
diferenciraju Ëetiri temeljna odreenja odnosa: zasnivanje, podudaranje, razlikovanje i ometanje. Iz 
svake od njih proizlaze razliËite didaktiËke implikacije za izobrazbu nastavnika.
KljuËne rijeËi: obrazovanje nastavnika, problem odnosa teorija-praksa, znanje nastavnika, umijeÊe nastavnika.
Summary
ON THE RELATIONSHIP BETWEEN TEACHER’S KNOWLEDGE 
AND TEACHER’S KNOW-HOW
Georg Hans Neuweg
Johannes Kepler University Linz, Austria
Department of Vocational and Bussines Education
The problem of „theory and practice” in teacher education is mainly a problem of relating knowing-
that to knowing-how. Solving that problem is a difficult task as there is more than one way to model the 
relationship between what teachers know verbally and what they know how to do. Four basic relation-
ships are discussed and further elaborated: foundation, parallelism, difference, and interference. They 
differ more or less fundamentally in their implications for the pedagogy of teacher education.
Key words: Teacher education, theory and practice, teacher’s knowledge, teacher’s knowing-how.
Problem odnosa izmeu teorije i prakse kojim 
se pedagogija oduvijek intenzivno bavila u veli-
koj se mjeri moæe shvatiti kao problem odnosa 
izmeu znanja i umijeÊa. Jer zahtjev da se preko 
oblika akademskog uËenja pripremimo za izvan-
sveuËiliπnu profesionalnu praksu pretpostavlja 
razmjerno usku povezanost izmeu znanja steË-
enog naobrazbom i praktiËnog struËnog umijeÊa. 
No, ima „uspjeπnih odgajatelja koji gotovo uopÊe 
nisu razmiπljali o odgoju, a obrnuto ima i teoretiË-
ara odgoja kojima usprkos intenzivnom razmiπlja-
nju nedostaje odgojno umijeÊe” (Brezinka, 1978, 
12). Kako dakle trebamo zamisliti odnos izmeu 
pedagoπkog znanja i pedagoπkog umijeÊa?
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SljedeÊi tekst rekonstruira Ëetiri moguÊa 
odreenja odnosa: zasnivanje, podudaranje, razli-
kovanje i ometanje. Unutar tih temeljnih misaonih 
figura moguÊe je utvrditi djelomiËno posve razli-
Ëite konkretizacije dotiËne osnovne ideje. A svaki 
od tih zamiπljenih modela i sam potiËe na razliËite 
didaktiËke zakljuËke o izobrazbi nastavnika.1
1. Misaona figura „zasnivanja”
Unutar ove misaone figure umijeÊe se poima 
kao izvedenica znanja: znanje zasniva umijeÊe. 
Unutar toga opÊeprihvaÊenog luka mogu se raza-
brati posve razliËite predodæbe modela.
Najradikalniju predodæbu zasnivanja susreÊ-
emo u tehnoloπkom modelu, koji znanje shvaÊa 
kao nuæni i u naËelu dostatni uvjet profesional-
nog umijeÊa: umijeÊe je primjena znanja. Pri to-
me se profesionalno djelovanje smatra u velikoj 
mjeri svjesno reguliranim Ëinom: UsredotoËiti mi-
sli na stvar koju radimo, znaËi razmiπljati i Ëiniti, 
a razmiπljati znaËi primjenjivati znanje. Dopuπta 
se doduπe da postoje oblici ponaπanja koji se ne 
mogu smatrati usmjeravani znanjem. Pri tome je 
rijeË o nepromiπljenim i prije svega nefleksibilnim 
automatizmima koji ni u kojem sluËaju ne tvore 
bit onoga πto valja smatrati profesionalnim, stru-
Ënim djelovanjem.
Ovo akcijsko odreenje teorijskog stajaliπta 
povezuje se s vrlo specifiËnom predodæbom o 
strukturi znanja relevantnog za djelovanje. Ono 
mora posjedovati razmjere uvjetovanog tehno-
loπkog pravila koje, ako je zadan odreeni cilj 
djelovanja situacijske komponente povezuje s 
radnjama koje valja obaviti. Predstupanj takvog 
tehnoloπkog znanja jesu opÊeniti iskazi u obliku 
zakona koje tijekom izobrazbe treba prenijeti bu-
duÊim nastavnicima. Konkretne situacije s koji-
ma se susreÊe praktiËar smatraju se proizvoljnim 
sluËajevima primjene tih opÊih zakonitosti, odno-
sno pravila.
Institucionalno taj model implicira jasno odva-
janje sveuËiliπta i prakse kao mjesta uËenja kao 
vremenski, a ujedno i vrijednosni redoslijed stu-
pnjeva koji vode od prethodne teorijske izobra-
zbe do naknadne praktiËne primjene (v. npr. Beck, 
1983, 1992).
Nedostatak tehnoloπkog modela kao univerzal-
no zamiπljenog koncepta kvalifikacije ne sastoji 
se samo u tome πto nam iskustvenoznanstvene 
teorije u dostatnoj mjeri ne stoje na raspolaga-
nju u obliku opÊenito vrijedeÊih iskaza. Osim to-
ga, i nadalje vlada suglasnost da se u druπtvenim 
znanostima ne mogu naÊi deterministiËki iskazi 
zakona. IstraæivaËkoj su strategiji prema stanju 
stvari otvorena samo dva puta koja vode u „dile-
mu izmeu generalizacije i konkretizacije” (usp. 
Hermann, 1979). Ili nastojimo formulirati pravila 
djelovanja sa πirokim podruËjem primjene i viso-
kim informativnim sadræajem. Tada valja raËunati 
s mnogo iznimaka, a primjenitelj mora u pojedi-
naËnom sluËaju odluËiti moæe li se u konkretno 
zadanim situacijskim uvjetima oËekivati progno-
zirani uËinak ili ne. Ili pak formuliramo pravila 
djelovanja s uskim poljem primjene i malim in-
formativnim sadræajem. Tada valja raËunati s ma-
lo iznimaka, ali bi broj tih pravila morao biti vrlo 
velik. To u konaËnici dovodi do mnoπtva pravila, 
koje viπe gotovo uopÊe nije moguÊe nauËiti i za-
pamtiti buduÊi da svako od njih vrijedi za razliË-
ite vrste situacija.
Znanstvenoteorijski problem prijelaza s opÊe-
nitih iskaza, koji se sami ne odnose na konkretne 
situacije, moguÊe je preokrenuti i u smislu teorije 
kompetencije. Tehnoloπki model podcjenjuje znaË-
enje kompetencije za kontekstualizaciju kojom se 
preneseno znanje najbræe dovodi „do rutine”. Kon-
cepcijski se s tom okolnoπÊu moæemo suoËiti pro-
πirenjem tehnoloπkog modela koji Êemo aludira-
juÊi na Kanta nazvati zdravorazumskim modelom. 
Pri tome se izmeu teorije i prakse uvodi srednji 
Ëlan Ëije posvemaπnje pomanjkanje moæe objasniti 
fenomen neplodnog znanja. Kant taj posredniËki 
Ëlan naziva „rasudnom moÊi”. On je nuæan jer se 
kod svakog pravila „apstrahira od mnoπtva uvje-
ta koji ipak nuæno utjeËu na njihovu primjenu” 
(Kantz, 1793, 275); samo uz pomoÊ rasudne moÊi 
praktiËar moæe odluËiti „je li neki sluËaj pravilo ili 
nije” (isto). SliËno tome Herbart (1802) spoznaje 
1 U nastavku neÊemo donositi odluku o tome koji od tih koncepata u najveÊoj mjeri pogaa „stvarnu” uzajamnu vezu 
izmeu znanja i umijeÊa. Svaki se od njih odlikuje odreenim stupnjem istinitosti, tako da zapravo izmeu njih ne treba 
birati. DapaËe, trebali bismo se zapitati kako se i na kojim mjestima oni mogu ukljuËiti u sveobuhvatno zamiπljen koncept 
izobrazbe nastavnika.
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da teorija u svojoj opÊenitosti prelazi preko „svih 
detalja, svih individualnih okolnosti u kojima Êe 
se svaki put naÊi praktiËar, kao i preko svih indi-
vidualnih mjera, razmatranja, napora kojima mo-
ra odgovoriti na te okolnosti”: On stoga postulira 
izvjesni „takt” koji „stupa na mjesta koja je teori-
ja ostavila praznima i tako postaje neposrednim 
vladarom prakse”. Model zdravog razuma, prema 
tome, znanje odreuje kao nuæan, ali nedostatan 
uvjet inteligentnog umijeÊa.
Uvid „da pravila u sebi veÊ ne nose naËelo nji-
hove primjene” (Breinbauer, 1994, 435), pozivajuÊi 
se na Schleiermachera) ima znatne posljedice na 
didaktiku izobrazbe. Jer htjeti nadiÊi granicu prio-
pÊivosti znaËi izgubiti se u beskonaËnom regresu: 
rasudna se moÊ ne moæe teorijski prenijeti buduÊi 
da „se ne mogu uvijek za svaki sluËaj postaviti 
pravila prema kojima bi se ona pri podvoenju tre-
bala usmjeravati (jer bi to iπlo u beskonaËnost)” 
(Kant, 1793, 275; sliËno Ryle, 1969, 35). Ona je ili 
„prirodni dar” — Kant govori o „zdravom razu-
mu” — ili se pak u nedostatku takvog dara mora 
steÊi preko „primjera i stvarnih poslova”. SveuËi-
liπna naobrazba stoga ni u kojem sluËaju ne moæe 
biti struËna izobrazba, tu ipak nedostaje „prilika 
za stvarnu primjenu te joπ viπe prilika za toliko 
raznolike vjeæbe i oglede kroz koje bi se ta umje-
tnost jedino mogla nauËiti” (Herbart, 1802, 139). 
Doduπe, mogli bismo pledirati za snaænije kazui-
stiËki usmjereno sveuËiliπno obrazovanje, ali i ono 
bi u najboljem sluËaju moglo samo naznaËiti put, 
ali ne i uspostaviti rasudnu moÊ.
Temeljna postavka u zdravorazumskom mode-
lu saæeto glasi: „Samo onaj tko je prethodno ste-
kao ispravna naËela — dakle, usvojio primjerenu 
teoriju — moæe pravilno postupati ako raspolaæe 
nuænim iskustvom” (Oelkers, 1984, 25). Herbart, 
(1802, 142) je to izrazio poznatom krilaticom „pri-
prema za umjetnost preko znanosti”.
Doduπe, i model zdravog razuma pedagoπki 
relevantno znanje poima kao poznavanje pravila. 
Tom redukcijom pojma znanja naznaËen je daljnji 
koncept zasnivanja, koji Êemo nazvati modelom 
naoËala. Pri usredotoËavanju na pravila neposre-
dno povezana s djelovanjem previa se da peda-
gogija u velikoj mjeri i moæda Ëak preteæito nudi 
sustave iskaza sa samo posrednim odnosnom ili 
Ëak bez ikakvog instrumentalnog odnosa, i to pri-
je svega kada se, prezentirani kao udæbeniËka pe-
dagogija, u najboljem sluËaju u krajnje zgusnutom 
obliku upuπta u empirijska istraæivanja. Student 
se u prvom redu suËeljava s pojmovima i odno-
sima meu pojmovima, sa sustavima tumaËenja i 
problemskim modelima, ni u kojem sluËaju samo 
s nomoloπkim ili tehnoloπkim iskazima. Izmeu 
takvih „teorija” i prakse prepreËuju se interveni-
rajuÊe varijable u obliku perceptivnih i misaonih 
navika, uvjerenja, stavova.
Model naoËala svraÊa pogled na taj utjecaj πto 
ga teorije imaju pri oblikovanju zapaæanja i stavo-
va. Vjeπtak se pri tome ne smatra distanciranim 
primjeniteljem teorije kojem teorijsko znanje osta-
je neπto izvanjsko πto se u sluËaju potrebe svje-
sno i promiπljeno primjenjuje na joπ neobraene 
Ëinjenice. DapaËe, teorija se posredno oËituje u 
onome πto vjeπtak vidi i kako to vidi. Ona posta-
je prijenosnim i posredniËkim medijem za ono πto 
Êe se poslije priliËno izravno oËitovati kao mode-
liranje problema, kao sud, uvjerenje, odluka za 
primjereni postupak, u najopÊenitijem obliku Ëak 
kao „pogled na svijet”, kao medij s kojim vjeπtak 
misli, a da ne misli na njega.
Termin „model naoËala” to dobro iskazuje: 
„Teorije funkcioniraju kao naoËale koje u svakom 
pojedinom sluËaju neπto Ëine vidljivim, a neπ-
to iskljuËuju” (Radtke, 1999, 18). Poput naoËala 
znanstveno znanje ostaje nezamijeÊeno kada po-
gled padne na svijet i poput naoËala ono isprva 
upravlja opaæanjem i tumaËenjem svijeta, a tek 
preko njih naπim radnjama. Dok tehnoloπki model 
naglaπava aspekt rjeπavanja modela, model nao-
Ëala pogled viπe usmjerava na definiciju proble-
ma. Zapaæamo ono za πto imamo pojmove, a naπ 
okvir tumaËenja odreuje πto uopÊe vidimo kao 
problem. Iz te perspektive studentu se u sveuËi-
liπnoj izobrazbi nastavnika „znanoπÊu umeÊu oËi 
koje odreuju πto Êe pedagog vidjeti na svojem 
polju djelovanja i Ëemu Êe u svojoj djelatnosti da-
ti prednost. U akademskoj se izobrazbi odluËuje 
vidi li npr. „nadarenu”, „socijalno zapostavljenu” 
ili pak djecu koja se uspinju razvojnim ljestvama 
itd. Da li i u kojoj mjeri ti pogledi utjeËu na nje-
govu praksu, tek treba istraæiti” (Dewe/Radtke, 
1991, 155).
Na daljnju fasetu misli o zasnivanju, nailazi-
mo kada se pridræavamo postavke „knowledge in-
forms action”. No, susret s funkcionalnim poljem 
stavljamao na poËetak procesa profesionalizaci-
je. U sklopu indukcijskog modela znanje tada do-
biva funkciju naknadne konsolidacije i poveÊanja 
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dometa transfera umijeÊa ili pak funkciju njegova 
racionalnog ispravljanja. Tako je Diesterweg (1851/
1958) teoriju smatrao „viπom”, ali takoer i „ka-
snijom”. Ma koliko pedagoπki studij pripadao biti 
nastavniËke izobrazbe, bilo bi ga pogreπno posta-
viti na poËetak izobrazbe nastavnika. Tada bismo 
naime „ubrzo spoznali da uopÊe nismo u stanju 
spoznati opÊe bez posebnoga. Jedno bez drugo-
ga je prazna, πuplja shema, besadræajni oblik, a 
njegovo znanje niπtavna, besmislena igra pojmo-
vima — prazne rijeËi i magla”. (str. 53)
Odnos izmeu posebnoga i opÊeg, prakse 
i njezine teorije je asimetriËan. Jer prvo moæe 
postojati i bez drugoga, naspram Ëega drugoga 
bez prvoga uopÊe i nema. Posvuda se pokazu-
je da spoznaja napreduje od konkretnog prema 
apstraktnom, a to naËelo mora vrijediti i u izo-
brazbi nastavnika. Nastavnikom se postaje „u 
zbiljski odgojnom okruæenju, preko ljudi koji su 
majstori u odgoju i nastavi. Taj æivot budi uspa-
vane sklonosti i razvija pedagoπki takt, nastavni-
Ëki takt. Teorija koja se tome pridruæuje razjaπ-
njava, uzdiæe do jasne svijesti ono πto je prije, 
tako reÊi instinktivno, bilo sadræano u osjeÊaju. 
Onog kome taj osjeÊaj nedostaje nijedna teorija 
neÊe izobraziti u odgajatelja i uËitelja. Ali, ispra-
vna teorija uËvrπÊuje u ispravnom djelovanju, ot-
klanja jednostranosti i zastranjenja, uzdiæe nad 
lokalno i individualno do opÊih nazora i uvjere-
nja. Ona stoga nije ono primarno, neposredno, 
najpotrebnije, ali time joπ uvijek ne gubi svoju 
vrijednost”. (str. 55 — 56.)
Za Diesterwegovo bi se shvaÊanje bez poteπ-
koÊa mogli podnijeti pedagoπko-psiholoπki doka-
zi, prije svega klasiËni Juddov rad (1908) o proble-
mu transfera.2 Judd je uËenicima dao strijelama 
gaati podvodne ciljeve. Dok je jedna skupina to 
samo uvjeæbavala, drugoj je objaπnjeno naËelo 
loma svjetlosti. Teorijski informirana skupina nije 
pokazala nikakvu nadmoÊ, iz Ëega je Judd izveo 
opÊi zakljuËak da teorija ne moæe nadomjestiti 
praksu. Kada je podvodni cilj pomaknut, pokaza-
la se jasna nadmoÊ teorijski informirane skupine. 
Dok se skupina praktiËara pokazala zbunjenom i 
nije mogla upravo steËenu vjeπtinu prenijeti na 
novu situaciju, „teoretiËari” su se razmjerno brzo 
uspjeli prilagoditi novoj situaciji.
Zornost i learning by doing stjeËu dakle u in-
dukcijskom modelu srediπnje znaËenje za izgra-
dnju umijeÊa. Samo po sebi, glasi teza, ono 
meutim zavrπava u pukoj rutini i uskom tran-
sferu, ako se ne proæme intelektom. Teorija dakle 
u toj perspektivi nije nadomjestak iskustva, ne-
go naprotiv nuæan medij pomoÊu kojeg se isku-
stvo moæe generalizirati i prenijeti na nove situ-
acije. Iskustvo obrnuto sluæi postavljanju pitanja 
na koja se tada moæe nastaviti teorija. Za dida-
ktiku izobrazbe iz toga bi se moglo zakljuËiti da 
refleksivno distanciranje putem studija „[treba] 
slijediti nakon inicijalnog iskustva profesional-
nog polja jer se samo tako opÊeniti i apstraktni 
uvidi teorije mogu povezati s predodæbama ko-
je Ëine jasnim smisao teorijskog bavljenja (a ti-
me i stvarnu sponu izmeu „teorije” i „prakse”)” 
(Oelkers/Neumann, 1985, 124).
Posljednja se predodæba zasnivanja konaËno 
nastavlja na Ëinjenicu da nastavnici naposljetku 
svoje znanje moraju dijeliti pod uvjetima visokog 
pritiska kojem je njihovo djelovanje izloæeno u 
uËionici. SaæimajuÊi empirijske podatke o uzaja-
mnoj povezanosti izmeu planiranog djelovanja 
nastavnika i njegova ponaπanja u uËionici Clark/
Peterson (1986, 267) su na primjer zakljuËili da 
plan stupa u pozadinu Ëim stvarno poËne nasta-
va. »ak ako pojam „svjesnog odluËivanja” πiro-
kogrudno protumaËimo kao svjesan izbor izmeu 
najmanje dviju alternativa (ponaπanje promijeni-
ti ili ne promijeniti), pokazuje se da nastavnici u 
prosjeku tijekom nastave odluke donose samo ot-
prilike svake dvije minute (Clark/Peterson, 1986, 
275), tj. kada se dogodi neπto neoËekivano.
DidaktiËki taj uvid implicira nuænost sustavnog 
i πirokog uvjeæbavnja opaæanja i ponaπanja, kojim 
se preneseno deklarativno znanje „procedurali-
zira”. UmijeÊe se u takvom modelu procedurali-
zacije poima kao izraz pravila djelovanja koja su 
potonula u nesvjesno, ono je tako reÊi nesvjesna 
primjena znanja.
2 Judd je svoju opÊenito vrijedeÊu teoriju transfera pri uËenju izriËito shvaÊao kao pokuπaj da se razjasni problem odnosa 
izmeu teorije i prakse koji bi trebao voditi raËuna o dva prividno proturjeËna fenomena. S jedne strane teorijsko znanje 
Ëesto ostaje nuæno (Judd izmeu ostalog kao primjer navodi teorijski izobraæenog pedagoga koji u praksi zakazuje!), s 
druge strane se naobraæeni teoretiËar nesumnjivo Ëesto pokazuje nadmoÊnim Ëistom praktiËaru.
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2. Misaona figura „podudaranja”
Modeli zasnivanja razdvajaju znanje i iskustvo 
tako da znanje informira iskustvo. Nasuprot tome 
misaona figura podudaranja taj odnos koncipira 
dvosmjerno i teæi πto sveobuhvatnijem poduda-
ranju i uzajamnom proæimanju iskustva i preno-
πenja znanja.
Temeljna se ideja jasno oËituje u Kuhnovoj 
(1969, 203) tezi, prema kojoj se „priroda” i „rije-
Ëi” uvijek uËe zajedno. Prema tome se iskustvo u 
podjednakoj mjeri ne moæe steÊi bez znanja kao ni 
znanje bez popratnog iskustva. Jer rijeËi odreuju 
kako kategoriziramo iskustvo, a iskustvo nam po-
maæe razumjeti rijeËi. Definirati neku rijeË tada u 
konaËnici znaËi pokazati πto se rijeËju imenuje. 
Uvoenje pojmova preko njihove primjene istodo-
bno uvodi u svijet jezika i u svijet stvari.
Za buduÊe je uËitelje bez sumnje vaæno znati ra-
zlikovati predmetnu i odnosnu razinu u komunika-
cijskom zbivanju. No, vjerojatnije je da Êe netko tko 
raspolaæe terminima „predmetna razina” i „odno-
sna razina” diferenciranije zapaæati komunikacijska 
zbivanja. No, moæe se oËekivati i da praktiËnu spo-
sobnost razlikovanja tih dviju razina uvijek moramo 
unaprijed pretpostaviti ako æelimo da nas uËenik 
uopÊe shvati kada uvodimo te termine. Iz toga pro-
izlazi neobiËan zaËarani krug: Ëini se da uvijek veÊ 
unaprijed moramo donekle znati o Ëemu se govori 
kako bismo taj govor razumjeli. S tog stajaliπta Ëini 
se da se didaktiËko djelovanje ne moæe sastojati u 
tome da iskustvo pokuπamo nadomjestiti rijeËima 
jer Êe one uvijek ostati prazne. No, ono se ne mo-
æe sastojati ni u tome da iskustvo pustimo govoriti 
samo za sebe jer ono tada posve oËito ostaje ni-
jemo. DidaktiËko djelovanje se javlja kao pokuπaj 
prodiranja u krug razumijevanja, kao organizacija 
nuæne dijalektiËke uzajamne igre iskustva i njego-
va jeziËnog predoËavanja.
Polnyi (1964, 101) to uzajamno razjaπnjavanje 
stvari i rijeËi ilustrira sljedeÊim primjerom:
„Zamislimo studenta medicine koji pohaa te-
Ëaj rendgenske dijagnostike pluÊnih bolesti. On 
u zamraËenom prostoru promatra nejasne trago-
ve na fluorescentnom zaslonu postavljenom na-
suprot grudima pacijenta i sluπa kako radiolog 
svojim asistentima struËnim rjeËnikom objaπnjava 
najznaËajnija obiljeæja tih sjena. Isprva je student 
potpuno zbunjen. Jer on na rendgenskoj slici pr-
snog koπa moæe razabrati samo sjene srca i reba-
ra s nekoliko pauËinastih mrlja izmeu njih. »ini 
mu se da struËnjaci priËaju o pukim proizvodima 
svoje maπte; on ne moæe vidjeti niπta od onoga o 
Ëemu govore. A tada, neprestanim sluπanjem ti-
jekom nekoliko tjedana i briæljivim promatranjem 
neprestano novih slika razliËitih sluËajeva pola-
ko se pojavljuju prvi tragovi razumijevanja; on Êe 
postupno zaboraviti rebra i poËeti gledati pluÊa. I 
konaËno Êe mu se, ako s razumijevanjem nastavi, 
otvoriti bogata panorama znaËajnih detalja: fizio-
loπkih odstupanja i patoloπkih promjena, oæiljaka, 
kroniËnih infekcija i znakova akutne bolesti. On 
je stupio u nov svijet. Joπ uvijek vidi samo djeliÊ 
onoga πto mogu vidjeti struËnjaci, ali slike sada 
imaju posve jasan smisao, a to vrijedi i za objaπ-
njenja koja se na njih odnose. […] Student je dakle 
upravo u trenutku u kojem je nauËio jezik radio-
logije pluÊa nauËio i razumijevati radiodijagrame 
pluÊa. Oboje se dogaa samo zajedno: obje po-
lovice problema pred koje nas stavlja nerazumljiv 
tekst koji se odnosi na nerazumljiv predmet, zaje-
dniËki upravljaju naπim naporima da se razjasne 
problemi te se oni naposljetku zajedniËki rjeπava-
ju otkrivanjem koncepta koji u podjednakoj mjeri 
obuhvaÊa i razumijevanje rijeËi i same stvari.”
Iz misli o podudarnosti ne slijedi bezuvjetan za-
kljuËak da je funkcionalno, institucionalno i osobno 
razdvajanje sveuËiliπnih i praktiËnih polja uËenja 
moguÊe ukinuti, a da se ne liπimo prednosti pojedi-
nog polja. Slijedi meutim zakljuËak da se ta polja 
moraju meusobno povezati i jaËe podudarati ako 
æelimo sprijeËiti da se ovdje njeguju isprazne mi-
sli, a tamo slijepi pogledi. MakrodidaktiËki se dakle 
nameÊu viπe ili manje snaæne podudarnosti izmeu 
iskustvenih i faza uËenja teorije u obliku jednofa-
znih koncepata izobrazbe nastavnika.
S druge strane nam dopire do svijesti da sve-
uËiliπna nastava i sama predstavlja praktiËno i 
iskustveno polje. PredavaËi i studenti ne bi smjeli 
samo govoriti o didaktici, nego bi si morali osvije-
stiti da je neprestano i sami proizvode. To je npr. 
temeljna zamisao „pedagoπkog dvostrukog kolosi-
jeka” kako ga prikazuje Wahl (2001, 163). Pri tome 
docent u oglednom obliku izvodi profesionalno 
pouËavanje i redovito prekida proces pouËavanja 
i interakcije kako bi ovdje i sada steËena iskustva 
razmotrio u obliku „didaktiËkog metakomentara” 
(Wildt, 2000, 176). To doduπe pretpostavlja da 
predavaËi i sami mogu uËiniti ono u πto su teo-
rijski uvjereni. Da se znanstvenici „ograniËavaju 
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na izraæavanje znanstvenog habitusa, a kompe-
tentno vladanje pravilima praktiËnog djelovanja i 
njegove primjerenosti prepuπtaju praktiËarima”, 
nije prihvatljivo ondje gdje se, kao πto je to sluËaj 
kod pedagoga, „nuæno kreÊu u ulozi praktiËara” 
(Wildt, 2000, 175) te isto tako nuæno moraju poka-
zati mogu li i na koji naËin i sami povezati teoriju 
i praksu. No, ne moraju samo sveuËiliπni nastavni-
ci, ako æele usporeivati, praktiËki moÊi ono πto 
teorijski znaju, i odgajatelji moraju biti u stanju 
teorijski komentirati ono πto mogu u praksi.
3. Misaona figura „razlikovanja”
Slijedimo li misaonu figuru razlikovanja, tada 
se svjetovi znanja i miπljenja s jedne, a praktiË-
nog umijeÊa s druge strane meusobno ne nalaze 
u odnosu subordinacije, nego tvore dvije uspore-
dno postojeÊe prakse s vlastitim dignitetom svake 
od njih i viπestruko prelomljenim, krajnje nejasnim 
odnosima uzajamne razmjene. Jednu od sigurno 
najoπtrijih formulacija teorema razlike nalazimo u 
Diesterwegovom „Putokazu za izobrazbu njemaË-
kih uËitelja”. Nitko se ne smije nadati, stoji tamo, 
„da Êe prouËavanjem bilo kakve teorije moÊi 
postati praktiËnim odgajateljem i uËiteljem. Pra-
ksa se uËi samo u praksi, u æivotu. »ovjek moæe 
znati sve zakonitosti i pravila, a da ih ne umije 
svrsishodno primijeniti; a moæe ih se (ima ljudi 
koji mogu) svrsishodno primijeniti, a da nismo 
svjesni teorije, opÊih pravila itd. PedagogiËar nije 
nuæno pedagog, pedagog nije pedagogiËar. Onaj 
(teoretiËar) brblja, ovaj (praktiËar) djeluje” (Die-
sterweg, 1851/1958, 55).
U toj perspektivi se neplodno znanje, kao zna-
nje bez korespondirajuÊeg umijeÊa, a implicitno 
znanje kao umijeÊe bez potpunog za artikulaciju 
sposobnog znanja javlja prije kao obiËan, a ne 
izniman fenomen. Doista se u eksperimentalnoj 
psihologiji prije dobra tri desetljeÊa razvilo, i ne-
prestano ekspandira, podruËje implicitnog uËe-
nja (implicit learning) u kojem su se takve poja-
ve uspjele i empirijski dokazati (usp. pregled kod 
Berry/Dienes, 1993, Berry, 1997, Reber/Allen/ Re-
ber, 1999, Neuweg, 2000b, 2001, 24 — 26). Za ra-
spravu o izobrazbi nastavnika pri tome je krajnje 
zanimljiv odgovor na pitanje pod kojim se uvje-
tima mogu oËekivati disocijacije izmeu ekspli-
citnog znanja i praktiËnog umijeÊa. Reber (1993, 
48) odgovor svodi na kratku formulu: Looking for 
rules won´t work if you cannot find them. Time 
se navjeπtava da bi teorem o razliËitosti mogao 
imati znatno znaËenje za nastavniËko djelovanje, 
ta njega ionako odlikuju sloæenost, umreæenost, 
netransparentnost, viπestrukost ciljeva i vlastita 
dinamika (usp. Wahl, 1991, 9 — 10).
Onaj tko brani profesionalni dignitet djelovanja 
koje se nuæno ne usmjerava svjesnim misaonim 
radom niti nuæno informira eksplicitnim znanjem, 
u naËelu dovodi u pitanje koncepte „kognicija koji 
upravljaju radnjama” kao i „znanje koje upravlja 
radnjama”. MoguÊi okvir izvoenja za taj pothvat 
tvori analitiËka teorija djelovanja (usp. o tome po-
bliæe Neuweg, 2000a).
Da se inteligentnost odreenog djelovanja po 
definiciji ne moæe izvesti iz postojanja prethodnih 
mentalnih radnji, moguÊe je shvatiti barem analiti-
Ëki. Model udvajanja: — Ëin je djelovanje onda ka-
da se subjekt pri tome sam instruira i u tom smislu 
dijeli na dva subjekta — vodi u beskonaËnu regre-
siju. Jer postavlja se pitanje πto to zapravo te pret-
hodne ili popratne radnje Ëini inteligentnima. U in-
telektualistiËkom misaonom okviru na to je pitanje 
moguÊe odgovoriti samo preko daljnjih mentalnih 
radnji koje te radnje instruiraju, ad infinitum.
Zbog toga moramo priznati da se radnje sma-
traju inteligentnima na osnovi unutarnjeg kriteri-
ja. Koji je pak taj unutarnji kriterij? O inteligen-
tnom umijeÊu govorimo (Ryle, 1969, passim) ako 
se odgovarajuÊe izvrπenje radnje moæe oznaËi-
ti „ispravnim”, „valjanim” ili „uspjeπnim”, ako je 
izvrπitelj odgovoran za svoje djelovanje, tj. ako 
aktivno usmjerava izvrπenje, namjerno, planski i 
promiπljeno postupa, paæljivo i koncentrirano dje-
luje, u radu uËi iz pogreπaka, ne agira mehaniËki i 
prilagouje se osobitostima pojedinaËne situacije, 
ukratko: mislima je kod stvari koju Ëini.
Ako kaæemo da je netko u tom smislu „mislima 
kod stvari koju Ëini”, tada ne mislimo da on uz 
ono πto promiπljeno Ëini joπ mora neπto misliti.3 I 
obrnuto: To πto netko razmiπlja, ne jamËi da Êemo 
3 Prototipski primjer za to je slobodni govor. Premda ili upravo stoga πto je rijeË o snaæno raπËlanjenoj radnji koju treba 
izvesti s visokom koncentracijom i uz jednoznaËnu usmjerenost cilju, ne planiramo niti izvoenje naπih argumenata niti si 
pri govoru neprestano neπto doπaptavamo.
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priznati da je mislima bio kod stvari; on je mogao 
misliti pogreπno, nemarno ili mehaniËki.
Upitno je prije svega smije li se doista svako 
intuitivno djelovanje primjereno tumaËiti kao puko 
odraivanje rutina, dok se za svako inteligentno 
djelovanje mora postulirati postojanje dodatnih 
mentalnih operacija. Pojam automatizma mno-
gim oblicima intuitivnog djelovanja baπ ne pri-
staje, jer sugerira ograniËenu varijabilnost odno-
sa i odreenu nesvjesnost u izvedbi. Ni jedno od 
dvoga doista dobro ne opisuje kreativne izumite-
lje, munjevite igraËe πaha, penjaËe na ekstremnim 
visinama ili nastavnike.
Time se oslobaa put za uvoenje djelova-
nja koje moæemo nazvati inteligentnim, a u kon-
ceptima zasnivanja u pravilu ostaje nedostatno 
rasvijetljeno. Teorem o razliËitosti modela pla-
na i primjene suprotstavlja uvjerenje da se umi-
jeÊe na primjeren naËin ne moæe koncipirati ni 
kao iskljuËivo planski usmjereno-racionalno dje-
lovanje ni kao puko „automatsko” ponaπanje. 
Kroz tip intuitivno-improvizirajuÊeg djelova-
nja odbacuje se veza „intuitivno-automatsko” 
i „svjesno-inteligentno/fleksibilno” i postulira 
samostalni modus regulacije djelovanja, koji se 
odlikuje svojim intuitivnim karakterom uz istodo-
bno visoku fleksibilnost. Takvo djelovanje se ne 
usmjerava planovima, nego senzibilnom prilago-
dbom situacijskim uvjetima, koji se neprestano 
mijenjaju. Upravo je taj modus upravljanja zna-
Ëajan u dinamiËkim poljima djelovanja u kojima 
osobit uspjeh ne mogu postiÊi ni sitniËavi birokrat 
koji unaprijed planira svaki detalj, ni nefleksibilni 
automat za rad koji samo odrauje rutinski posao. 
(O podrobnijem opisu tog tipa djelovanja usp. 
Volpert, 1994, 1999, Schön, 1983, 1987, Dreyfus/
Dreyfus, 1987, Suchman, 1987.)
Zato πto „viπe znamo nego πto znamo reÊi” 
(Polanyi, 1966/1985, 14) ne trebamo bezuvjetno 
raËunati s time da Êe vjeπtaci moÊi mnogo toga 
reÊi o znanju koje se krije iza takvog djelovanja. 
Da su ponekad u stanju izvijestiti o znanjima koja 
usmjeravaju njihove radnje, pokazuje moæda samo 
„da ponekad kaæemo viπe nego πto moæemo zna-
ti” (Nisbett/Wilson, 1977, 247), osobito da uslijed 
pritiska za opravdanjem poseæemo za naknadnim 
racionalizacijama (usp. o tome opπirno Neuweg, 
2001, 75 — 77) koje u najboljem sluËaju sadræa-
vaju znanja kojih smo se u djelovanju pridræavali, 
a da ih se kao takvih nismo sjetili. Prije svega on-
dje gdje se djelovalo „situirano” (Suchman, 1987) 
pri takvim opisima gubi se bit stvarne regulacije 
djelovanja. Naknadno verbalizirati planove ovdje 
znaËi izostaviti upravo ono πto obiljeæava situi-
rane radnje: osobitosti situacije koje su odredile 
tijek radnje.
Prema tome, moramo razlikovati izmeu raci-
onalnosti odluËivanja i obrazlaganja (Dewe, 1993, 
125 — 126), izmeu akcionog i obrazlagajuÊeg 
znanja (Radtke, 1996, 58), dapaËe joπ oπtrije: va-
lja razlikovati izmeu „knowing-in-action” i „kno-
wledge-in-action” jer pri djelovanju imamo posla 
s entitetom procesa, a kod znanja sa strukturnim 
konstruktom: 
„Bez obzira na to kojim se jezikom sluæili, na-
πi opisi znanja pri Ëinu (knowing-in-action) ipak 
su uvijek konstrukcije. Uvijek je rijeË o pokuπaji-
ma da odreeni oblik inteligencije prevedemo u 
eksplicitni, simboliËki oblik koji je izvorno impli-
citan i spontan. Naπi opisi su hipotetiËki i moraju 
se provjeriti promatranjem svojih izvornika — koje 
barem u nekom pogledu nuæno iskrivljuju. Jer kno-
wing-in-action je dinamiËno, a „Ëinjenice”, „pro-
cedure”, „pravila” i „teorije” su statiËne” (Schön, 
1987, 25 — 26; usp. i Cook/ Brown, 1999).
Iz uvjerenja da iskusni struËnjaci u velikoj mjeri 
djeluju intuitivno-improvizirajuÊe i da nedvojbeno 
ne mogu eksplicirati znanje koje je osnova njihova 
djelovanja, mogu se meutim izvuÊi posve razliËiti 
zakljuËci za didaktiku izobrazbe.
Model izazivanja znanja (knowledge elicitati-
on) asimilira teorem o razliËitosti s predodæbom 
zasnivanja. On slijedi pretpostavku o postojanju 
znanja na kojem se temelje umijeÊa, no prekida 
s uvjerenjem da je pri tome rijeË o znanstvenom 
znanju. Zamah koji je 1980-ih godina zahvatio gra-
nu istraæivanja research on teacher thinking (usp. 
Clark/Peterson, 1986) kao i „istraæivaËki program 
subjektivnih teorija” (Groeben i sur. 1988), koji se 
otprilike istodobno razvijao na njemaËkom govor-
nom podruËju pothranjivali su pretpostavku da 
znanje i misaone konstrukcije koje doista upra-
vljaju djelovanjem nastavnika u osnovi proizvodi 
sam praktiËar, i to izvan akademske izobrazbe. 
Taj se uvid moæe meutim povezati s tehnoloπkim 
modelom ako „subjektivne teorije” iskusnih struË-
njaka uspijemo eksplicirati i prenijeti u propozicio-
nalnom obliku. BuduÊi da je i samim struËnjacima 
teπko eksplicirati to znanje, stjecanje i prenoπe-
nje zanatskog umijeÊa (craft knowledge) u osnovi 
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je zadaÊa sveuËiliπnog istraæivanja i pouËavanja. 
Znanstvenu osnovu koja doista usmjerava djelo-
vanje iskusnih nastavnika eksplicirat Êe knowle-
dge engineering kako bi se zatim mogla prenijeti 
novacima (usp. Floden/ Klinzing, 1990) npr. pre-
ko sustava struËnjaka (usp. Heiland, 1987). Pro-
gramatsko dakle postaje pitanje kako se pribliæi-
ti nesvjesnom znanju iskusnih nastavnika te prije 
svega kako ga uËiniti dostupnim akademskom 
pouËavanju — sukladno motu „Get five years of 
experience in three weeks!”
Granice modela izazivanja znanja podudaraju 
se doduπe s granicama moguÊnosti ekspliciranja 
zakonitosti struËnog djelovanja. S takvim grani-
cama valja raËunati prije svega u mjeri u kojoj se 
takvo djelovanje pokazuje ovisnim o kontekstu 
kako bi ga se bez daljnjih prepreka moglo preni-
jeti u format apstraktnog, dekontekstualiziranog 
znanja. Ta se kontekstualnost oËituje na primjer u 
parcijalnoj nesposobnosti iskusnih nastavnika da 
sheme svojega opaæanja obuhvate definicijama:
„Prepustimo li npr. nastavnicima da definiraju 
πto podrazumijevaju pod „ometanjem” u nasta-
vi, „agresijom”, „dobrim uËeniËkim odgovorom” 
ili „ironiËnom primjedbom”, dobit Êemo, nakon 
trenutaËnog oklijevanja ili duljeg razmiπljanja, 
odgovore koji opisuju odreeni isjeËak pojma. Da 
mnoge odrednice nedostaju, zapaæamo ako napra-
vimo obrnuti pokus, dakle ako nastavniku zada-
mo opise ponaπanja od kojih svaki sadræava sva 
obiljeæja πto ih je nastavnik naveo u pokusu defi-
niranja, ali ih on unatoË tome u svim sluËajevima 
ne doæivljava kao „ometanje” itd. Joπ jasnijim to 
postaje kod konkretnih promatranja nastave kad 
nastavnici u vrlo kratkom vremenu odreeno po-
naπanje uËenika identificiraju kao „ometanje” itd. 
te neposredno nakon toga mogu i navesti u Ëemu 
se sastojalo „ometanje”, ali u potpunosti ne mogu 
razviti pojam „ometanja” (Wahl, 1981, 59).
Smatramo li pak da implicitno znanje (usp. o 
tom konceptu opπirno Neuweg, 2001) nije moguÊe 
eksplicirati i akademski pouËavati, dospijevamo 
do iskustvenog modela majstorskog nauka, u ko-
jem uËenje u funkcionalnom polju postaje sredi-
πnji pokretaË profesionalizacije. Didaktiziranje tih 
velikim dijelom nesvjesnih procesa uËenja sastoji 
se tada u uspostavi majstorskih nauka:
„Slijedimo svojeg majstora jer imamo povje-
renja u njegove postupke, Ëak ako u detaljima ne 
moæemo analizirati i objasniti njihovu uËinkovi-
tost. PromatrajuÊi majstora i oponaπajuÊi njegov 
primjer, nauËnik nesvjesno stjeËe pravila umijeÊa, 
ukljuËujuÊi i ona koja ni sam majstor eksplicitno 
ne zna. Ta implicitna pravila moæe usvojiti samo 
osoba koja se u toj mjeri nekritiËki prepuπta opo-
naπanju druge osobe” (Polanyi, 1964, 53). 
PozivajuÊi se na taj citat O´Hear (1988, 17 — 
19) radikalno dovodi u pitanje smisao sveuËiliπne 
izobrazbe nastavnika:
„Kao i kod svake druge praktiËne vjeπtine, ta-
ko je i odnos izmeu propozicijskog ili verbalnog 
znanja o pouËavanju i sposobnosti da se stvarno 
moæe pouËavati priliËno nejasan. Tako na primjer 
dobar matematiËar mora posjedovati mnoπtvo ek-
splicitnog znanja o matematici, ali ne i eksplicitno 
znanje o pouËavanju matematike. […] »ak kada bi 
postojalo fundirano teorijsko znanje o ljudskim 
procesima uËenja, to ne bi nimalo izmijenilo pra-
ktiËnu prirodu znanja na kojem se temelji dobra 
nastava. Postoji dobro teorijsko razumijevanje fi-
ziologije, ali nam teorijsko razumijevanje naËina 
na koji tijelo funkcionira nije potrebno da bismo 
hodali, trËali, igrali nogomet, vozili bicikl, Ëak ako 
bismo u tome æeljeli postati jako dobri. […] Ali, za 
razliku od dobrog teorijskog razumijevanja koje 
posjedujemo o fizioloπkim procesima, o ljudskim 
procesima uËenja na teorijskoj razini znamo vrlo 
malo. […] A nedostatak solidnog teorijskog znanja 
o procesima pouËavanja i uËenja ni na koji naËin 
ne znaËi da o tome nema nikakvog znanja. Na pra-
ktiËnoj razini postoji pravo mnoπtvo takvog zna-
nja i ono je preko niza generacija uπlo u kolekti-
vnu mudrost uËitelja. Tu kolektivnu mudrost mladi 
nastavnik moæe usvojiti ako ga iskusni nastavnik 
upuÊuje u njegovoj nastavniËkoj praksi.”
»ak ako tip intuitivno-integrirajuÊeg djelovanja 
pretpostavimo kao normalni sluËaj profesionalnog 
umijeÊa, nuæno ne slijedi da bi to djelovanje treba-
lo nauËiti samo implicitno. Taj prigovor iznosi npr. 
Diller protiv Polanyja, tvorca pojma „tacit knowle-
dge” kada mu predbacuje da izvlaËi „neopravda-
ne zakljuËke o usvajanju pravila iz primjera uspje-
πne provedbe tih pravila” (Diller, 1975, 59). Nije 
dovoljno „odgovornost za poËetnika jednostavno 
prebaciti na prakticirajuÊeg struËnjaka u nadi da 
Êe oni nesvjesno nauËiti nuæna pravila i vjeπtine” 
(str. 61). Upravo za poËetnika struËnjak nije nuæno 
i dobar uËitelj. „Uspjeπni praktiËar, upravo zato jer 
je uspjeπan, onome na πto poËetnik mora paziti ka-
ko bi uËio, viπe ne posveÊuje pozornost. U svojoj 
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ulozi iskusnog praktiËara on, osim toga, moæda i 
ne nastoji niti je sposoban specificirati mnoga od 
pravila koja slijedi” (isto).
Model obogaÊenja stoga predvia voeno kreta-
nje od racionalno-eksplicitnog prema intuitivnom. 
To se kretanje, za razliku od modela proceduraliza-
cije, doduπe ne tumaËi kao puko procedualiziranje 
znanja, nego kao obogaÊivanje „osnove znanja” 
jer „umijeÊe struËnjaka nije samo brza, nesvjesna 
provedba istih pravila koje je Ëovjek kao poËetnik 
jedanput nauËio” (Bromme, 1992, 150).
Moæda je najrazraeniji model obogaÊivanja 
iznio Dreyfus, veÊ kao obogaÊivanje „osnove zna-
nja” jer „umijeÊe struËnjaka nije samo brza, nes-
vjesna provedba istih pravila koje je Ëovjek kao 
poËetnik jedanput nauËio” (Bromme, 1992, 150).
Moæda je najrazraeniji model obogaÊivanja 
iznio Dreyfus/Dreyfus (1987). Da se taj model 
prihvaÊa i u istraæivanju struËnosti uËitelja (usp. 
npr. Berliner, 1994, Barone i sur., 1996, Neuweg, 
1999, Koch-Priewe, 2002) gotovo ne zaËuuje jer 
se odnosi na sloæena, loπe strukturirana problem-
ska podruËja u koja Dreyfus/Dreyfus (1987, 42) 
izriËito ubrajaju i „πkolsku nastavu kao i sve dru-
πtvene interakcije”.
Na putu do struËnosti postulira se pet stupnje-
va. Radi redukcije sloæenosti, novak se na prvom 
stupnju oprema pravilima za djelovanje (npr. „Na 
poËetku nastave uËenike upoznajte s ciljevima 
uËenja”, „Pohvalite uËenike za toËne odgovore”, 
„PriËekajte nakon zahtjevnog pitanja najmanje tri 
sekunde”, „Never smile until Christmas”) i upozo-
rava na znaËajna obiljeæja situacije o kojima valja 
voditi raËuna. Obje komponente su formulirane 
neovisno o kontekstu. Ponaπanje koje se obazire 
na osobitosti individualne situacije na ovom stu-
pnju niti je moguÊe niti æeljeno. Proπireno isku-
stvo u realnim situacijama na drugom stupnju na-
prednog poËetnika stvara uvid da u problemskom 
polju ima znaËajnih elemenata koji se moraju spo-
znati iskustvom i utvrditi na osnovi odreenog 
znalaËkog pogleda. Time se mogu prenijeti slje-
deÊe smjernice koje se odnose na takve teπko ra-
zumljive elemente. Osim toga, raste uvid da u ne-
kim kontekstima nije primjereno slijediti odreeno 
pravilo (na primjer nastavnik spoznaje da neki uË-
enici vjeruju kako on od njih manje oËekuje ako 
ih hvali). Mnoπtvo pravila i situacijskih obiljeæja 
koja treba uzeti u obzir naposljetku inducira tre-
Êi stupanj stadija kompetencije (pri Ëemu Barone 
i sur., 1996. polaze od pretpostavke da neki na-
stavnici nikada ne dosegnu taj stupanj). UËenik 
stjeËe spremnost i sposobnost da znaËenje pra-
vila u viπe ili manje πirokim misaonim procesima 
izvede iz ciljne perspektive te da u pojedinaËnom 
sluËaju odreena pravila zanemari. Time istodo-
bno nastaje i osjeÊaj da smo sami odgovorni za 
uspjeh djelovanja; ta se odgovornost sada viπe 
ne moæe jednostavno prebaciti na pravila. Taj stu-
panj je obiljeæen distanciranim planiranjem, svje-
snim analizama situacije u svjetlu plana, pravili-
ma voenim odlukama o djelovanju i emocionalno 
obojenim doæivljavanjem rezultata djelovanja. Na 
Ëetvrtom stupnju vjeπtine, prema Berlineru otpri-
like u petoj godini rada, oblikuje se sposobnost 
za holistiËko opaæanje situacije. Situacije se sada 
spoznaju tako reÊi na prvi pogled, pri Ëemu nakon 
te intuitivne interpretacije Ëesto slijedi i svjesna 
odluka u korist odreenog reaktivnog ponaπanja. 
Na petom stupnju se naposljetku i djelovanje pla-
nira intuitivno, sa situacijom se tako reÊi ujedno 
veÊ vidi i πto u njoj valja uËiniti.
Daljnju predodæbu modela izvedenog iz teore-
ma o razliËitosti susreÊemo u posljediËnom modelu. 
Isprva u potpunosti slijedeÊi teorem o razliËitosti, 
Dewe i Radtke (Dewe, 1997, 1998; Dewe/Radtke, 
1991) æele odbaciti figuru „posredovanja” izmeu 
teorije i prakse prema njihovu „jedinstvu”, no æele 
je meutim nadomjestiti figurom „povezivanja dvi-
ju razliËitih sfera znanja i djelovanja” (Dewe, 1998, 
81; sliËno Tenorth, 1990). To povezivanje postaje 
nuæno jer se profesionalno znanje shvaÊa
„kao samostalno podruËje izmeu praktiËnog 
akcijskog znanja s kojim dijeli neprestani pritisak 
na djelovanje i sustavnog znanstvenog znanja s 
kojim podlijeæe poveÊanoj prisili obrazlaganja” 
(Dewe, 1998, 78 — 79).
Osnova struËnjakova znanja mora prema tome 
omoguÊiti oboje: sigurno djelovanje gdje se odlu-
Ëivanje i djelovanje podudaraju te moraju podu-
darati i distanciranu refleksiju o praksi djelovanja 
koja se na taj naËin uspostavlja.
Ovo prvo se ne moæe nauËiti izvan profesio-
nalnog obavljanja tih djelatnosti u smislu rutini-
ziranja i habitualiziranja. Nastavnik — poËetnik 
za vrijeme pripravniËkog staæa i u πkolskoj praksi 
usvaja maksime djelovanja, kao πto dijete uËi je-
ziËne obrasce, a da pri tome ne zna eksplicirati i 
objasniti gramatiËka pravila. Tako usvojena „gra-
matika djelovanja” isprva nije niπta Ëime bi se u 
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obliku znanja raspolagalo prije ili tijekom dono-
πenja odluka. Tek poveÊanjem svoje refleksivno-
sti te osobito znanstvenom izobrazbom i struËnim 
usavrπavanjem nastavnik moæe tada tu gramatiku 
usvojiti kao znanje, πto „otvara naknadnu mogu-
Ênost refleksije, ispravljanja i distanciranja spram 
uobiËajene prakse kao πto gramatika sluæi ispra-
vljanju neispravnih reËenica” (Radtke, 1996, 107).
Upravo iz toga ne slijedi vremensko uspore-
ivanje prenoπenja znanja i praktiËnog iskustva, 
nego jasno funkcionalno razdvajanje prve i dru-
ge faze; iz epistemoloπke razlike izmeu eksplici-
tnog znanstvenog znanja i implicitnog akcijskog 
znanja izvodi se — sliËno kao u Oevermannovu 
konceptu dvostruke profesionalizacije i uvjeæba-
vanjem u znanstvenom i u praktiËnom habitusu 
(Oevermann, 1996) — specifiËna dodjela obrazo-
vnih zadaÊa po fazama i institucijama. SveuËiliπni 
studij se u toj perspektivi moæe i mora „deklarirati 
onim πto jest: ne uvjeæbavanje u „posredovanju 
izmeu teorije i prakse”, nego ustanova u kojoj 
se uËi sposobnost refleksivnog ophoenja s teori-
jama” (Dewe, 1997, 242). Refleksivna sposobnost 
ne moæe se steÊi sudjelovanjem u predmetu, nego 
samo u distanci spram njega, jer:
„preko πirenja koncepata i praktiËnih naputa-
ka (sveuËiliπte) Ëesto ne pruæa Ëak ni ono πto bi 
moglo pruæiti, tj. prenijeti raspoloæivo teorijsko 
znanje koje je nuæno kako bismo nauËili razma-
trati pedagoπku praksu radi tumaËenja njezine 
strukture. TrenutaËno studenti Ëesto o odgoju ne 
nauËe Ëak ni ono πto bi o odgoju i nastavi mogli 
znati” (Radtke/Webers, 1998, 206).
Povezivanje obiju sfera znanja i djelovanja mo-
ra tada slijediti u treÊoj fazi izobrazbe nastavnika. 
Tek tada teorija moæe u punom smislu djelovati 
kao refleksivna instanca.4
Konzekutivni model otvara doduπe temeljna 
pitanja, koja zajedno Ëine istraæivaËki program 
u Ëijem bi se srediπtu morao nalaziti problem 
odnosa izmeu implicitnog znanja, na osnovi ko-
jeg donosimo odluke, i eksplicitnog znanja, kojim 
ih obrazlaæemo. Jer traæena samorefleksivnost u 
praktiËnoj djelatnosti ima smisla samo ako se pri 
tome steËeni „know that” iznova pretvori u sva-
kidaπnji „know how” i tako doista usmjerava dje-
lovanje. Da li i na koji naËin to polazi za rukom, 
i Radtke (1996, 252 — 253) smatra u najmanju 
ruku upitnim:
„Moæemo Ëak reÊi da se virtuoznost profesio-
nalca pri naknadnom tumaËenju (opravdavanju i 
ispriËavanju) uËinjenih radnji poveÊava na poza-
dini druπtveno-znanstvenog znanja — a ne njego-
va djelovanja. Zastarjela tumaËenja se odbacuju i 
proπiruju, repertoar obrazaca koje moæe upotrije-
biti radi strukturiranja situacija, modernizira se i 
poveÊava. U najboljem se sluËaju postojeÊe zna-
nje zaboravlja i nadomjeπta novim. Sve te sposo-
bnosti tvore pretpostavku racionalnog obrazlaga-
nja. »ovjek moæe bolje obrazloæiti ono πto Ëini, a 
da ne mora promijeniti vjeæbom ili silom prilika 
usvojenu praksu.”
Teoremu o razliËitosti valja naposljetku pripi-
sati veliku i u sebi heterogenu skupinu modela re-
fleksije.5 Rasprava o znaËenju praktiËnog iskustva 
pri izgradnji kompetencije za djelovanje u kona-
Ënici se ne moæe voditi ako ne razmotrimo i kva-
litetu iskustva. Iskustvo samo za sebe oËito nije 
dostatno „jer za razliku od drugih podruËja stru-
Ënog djelovanja (npr. πah, fizika, medicina) nema 
znaËajne uzajamne veze izmeu trajanja profesio-
nalne djelatnosti nastavnika, razine njihova struË-
nog znanja i njihova uspjeha u nastavi” (Weinert/
Helmke, 1996, 232). Clark (1998, 6) upozorava i 
na opasnost prebrze preskriptivne primjene na-
laza dobivenih istraæivanjem kognitivnih procesa 
nastavnika radi oblikovanja maksima izobrazbe. 
Naime: „Preteæitim dijelom dotiËna istraæivanja 
opisuju misli, planove i odluke nastavnika, a da 
ne zauzimaju empirijski potkrijepljen stav o uËin-
kovitosti ili poæeljnosti tih oblika i obrazaca na-
stavnikova miπljenja.” Te su zamjerke opravdane. 
Jer svatko s iskustvom moæe na kraÊe ili dulje vri-
jeme intuitivno i sa sigurnoπÊu mjeseËara suditi i 
djelovati, no svatko s iskustvom ne sudi i ne dje-
luje podjednako dobro. Trebalo bi dakle traæiti 
moguÊnosti izgradnje odgovarajuÊe metakogniti-
vne kompetencije, koja je u stanju zaπtitu i njego-
4 UobiËajen termin „struËno usavrπavanje nastavnika” nije prikladan za tu fazu jer njezina zadaÊa nije transfer novog 
znanstvenog znanja u analogiji s prvom fazom, nego postupak obiljeæen strogom usmjerenoπÊu na pojedini sluËaj koji je 
izravno namijenjen djelatnicima u struËnoj praksi. 
5 Iz prostornih razloga skiciramo samo osnovnu misao, ali uz jednu iznimku odustajemo od upuÊivanja na konkretne 
koncepte. Modeli izobrazbe nastavnika u tradiciji akcijskog istraæivanja spadaju na primjer u tu skupinu.
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vanje implicitnih oblika znanja i uËenja povezati 
s naËelno kritiËkim stavom o vlastitim navikama 
tumaËenja i djelovanja.
Profesionalizacija tada u biti znaËi uvjeæbava-
nje u umijeÊu refleksije. To se ne postiæe bez zna-
nja. Ali, u modelima refleksije znanje nije temelj, 
nego æeljeni iritator intuitivnog umijeÊa. Ta je pre-
dodæba utemeljena veÊ kod Wenigera (1929/1952). 
Imanentne teorije prvog i drugog stupnja na ko-
jima se temelji dignitet prakse mogu se i treba-
ju razjasniti znanstvenom pedagogijom, teorijom 
treÊeg stupnja. Ona praksu ne konstituira, djeluje 
meutim „kao zamjensko promiπljanje, kao proËi-
πÊavanje teorija zasnovanih u praksi, kao svjesno 
prethodno razmatranje i svjesno naknadno razja-
πnjenje” (isto, str. 20).
Za razliku od indukcijskog modela, iskustvo u 
modelima refleksije ne sluæi uvoenju u objekti-
vno, poopÊeno znanje. Umjesto toga refleksija se 
usko povezuje s konkretnim sluËajevima i kreÊe se 
u granicama njihovih osobitosti. Radi se o tome 
da nastavnici „zastanu i promisle, pronau rijeËi i 
objaπnjenja za svoje misli i uvjerenja te bace dru-
gi pogled na sebe i svoju nastavu” (Clark, 1988, 
9). „Teorija” je dakle zanimljiva manje kao korpus 
propozicijskog znanja, viπe kao proces; rijeË je o 
sposobnosti teoretiziranja o iskustvu.
Koncept refleksije s osobito bogatom tradi-
cijom pruæa na primjer berlinski model didakti-
ke (usp. Heimann/Otto/Schulz, 1965).6 Konstitu-
tivan za taj nacrt je uvid u jedinstvenost svake 
konkretne nastavne situacije kao „neponovljivog 
procesa jedinstvenog ustroja pojedinih Ëimbeni-
ka” (Heimann/Otto/Schulz, 1965, 9) zbog koje ne 
moæe postojati nikakva dovrπena objektna teorija 
o nastavi kao ni dovrπeno znanje na kojem bi se 
moglo temeljiti praktiËno profesionalno umijeÊe. 
MoguÊ je samo „individualni teorijski ekvivalent 
koji od sluËaja do sluËaja valja oblikovati iz raspo-
loæivog pojmovnog materijala teorije” (isto). Dida-
ktiËka teorija mora stoga biti metateorija, naputak 
o teoretiziranju svake posebne nastavne situacije. 
Predmet izobrazbe upravo stoga nije teorija kao 
dovrπen oblik, nego proces oblikovanja teorije. U 
njega se pak uvodi modelom koji apstrahira od 
svih osobitosti konkretne nastave i razrauje nje-
zinu formalnu strukturu, Ëiju sadræajnu varijaciju 
tvori konkretna nastava. Ono πto berlinski model 
omoguÊuje identificiranjem uvjeta i polja donoπ-
enja odluke, prvenstveno je pojmovno strukturi-
ranje problema odluËivanja pred kojim se nalazi 
nastavnik. Taj pojmovni sustav ne smije se samo 
verbalno usvojiti, nego treba postati djelotvornim 
„u intenzivnoj didaktiËkoj primjeni” koja nastavni-
ka prisiljava na legitimaciju vlastitih odluka: „Traj-
ni pritisak obrazlaganja u situacijama donoπenja 
odluka smatra se motorom za razvijanje i diferen-
ciranje teorijske svijesti” (isto, str. 10).
4. Misaona figura „ometanja”
Naπa razmatranja o odnosu izmeu znanja i 
umijeÊa ne bi bila potpuna kad ne bismo promo-
trili i posljednju konstelaciju odnosa — onu ome-
tanja intuitivnog umijeÊa znanjem i refleksijom. 
Trebalo bi misliti na najmanje tri aspekta.
(a) U opÊe dobro svakidaπnje psihologije ubra-
ja se spoznaja o sindromu stonoge, prema kojem 
stonoga svoje noge intuitivno dræi pod kontrolom 
sve do trenutka u kojem prvi put poËne razmiπlja-
ti o tome kako to zapravo Ëini. PlesaË na uæetu, 
koji ne pazi na kraj uæeta, nego na to kako odræ-
ava ravnoteæu, pijanist koji se ne usredotoËuje na 
komad koji æeli odsvirati, nego na pokrete svojih 
prstiju te govornik koji gubi iz vida svoje ideje jer 
se poËinje fokusirati na sam govor — varijacije 
su te teme. Pod natuknicom choking u psihologiji 
se raspravlja na primjer o fenomenu gubitka uË-
inka pod pritiskom, dakle kada djelovanje nuæno 
mora uspjeti (usp. za raËunalne i igre spretnosti 
npr. Baumeister, 1984). Pretpostavlja se da priti-
sak za postignuÊem poveÊano usmjerava pozor-
nost na samog sebe, i zato pada uËinkovitost. Za 
psihologiju znanja takvi su nalazi zanimljivi jer Êe 
prisjeÊanje na znanje relevantno za prosuivanje 
i djelovanje takoer poveÊati pozornost spram 
samog sebe. To se ne slaæe s pozornoπÊu i smi-
renoπÊu kao „temeljnim oblikovnim obiljeæjima 
uspjeπnog djelovanja” (Volpert, 1993). OpÊenito 
bi prevladavajuÊe raspoloæenje u dotiËnoj situa-
6 Da se danas taj model u mnogome doima beznadno zastarjelim, vjerojatno je povezano s Ëinjenicom da se Ëesto zlo-
upotrebljava kao mehaniËki generator za naslove planiranih koraka u studentskim planovima nastavnih satova. Doista 
je rijeË upravo o klasiËnom modelu refleksije, koji prenoπenje pozitivnog znanja æeli nadomjestiti izgradnjom temeljne 
kompetencije za refleksiju.
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ciji moglo biti vaæan kriterij za razlikovanje poje-
dinih oblika djelovanja. Dok je intuitivno-impro-
vizirajuÊe djelovanje obiljeæeno „postojanjem u 
ritmu stvari”, za racionalno-plansko djelovanje 
viπe je tipiËan „temeljni ton budne zabrinutosti” 
(Volpert, 1999, 80).
Uspjeπno djelovanje stoga u znatnoj mjeri pre-
tpostavlja i sposobnost da se sasvim usredotoËi-
mo na stvar, da sami sebe iskusimo u onome πto 
opaæamo i uzrokujemo. Tko æeli uspostaviti odnos 
sa svijetom, ne smije se neprestano usmjerava-
ti na to odnoπenje jer Êe izgubiti kontakt s nji-
me (usp. o tome podrobnije Neuweg, 1997. Viktor 
Frankl (1956) to je nazvao „derefleksijom”, dje-
lovanjem mimo vlastitog Ja kako bismo postojali 
spram neËeg drugog:
„ZadaÊa duha nije promatrati samog sebe niti 
samog sebe zrcaliti. U bit Ëovjeka spada biti pri-
druæenim i usmjerenim na neπto ili nekoga, bilo na 
neko djelo ili na nekog Ëovjeka, na neku ideju ili 
na neku osobu ! I samo u onoj mjeri u kojoj smo 
na taj naËin intencionalni, doista postojimo; samo 
u onoj mjeri u kojoj je Ëovjek duhovno pri neËemu 
ili nekome […] — samo u mjeri takve prisutnosti 
Ëovjek je pri sebi” (Frankl, 1956, 94).
(b) Takva ometanja moæemo doduπe prihvati-
ti za sam proces djelovanja i refleksiji dodijeliti 
odgovarajuÊe mjesto gdje je rijeË o naknadnoj mi-
saonoj obradi tog djelovanja. Dok ona bez sumnje 
moæe traæiti svoja prava gdje je rijeË o tome da 
sami sebi osvijestimo πto je bilo pogreπno, valja 
nam iznijeti ograde protiv pokuπaja da uspjeπnim 
umijeÊem ovladamo u obliku znanja. UmijeÊe se 
uvijek iznova aktualizira u osobitosti pojedinaËne 
situacije. Znanje meutim procesualnost tog umi-
jeÊa nuæno odraæava u ukoËenoj i sterilnoj stru-
kturi i u tom je procesu odraæavanja znatno mi-
jenja. Heinrich von Kleist opisuje takav sluËaj u 
svojim razmatranjima O marionetskom kazaliπtu. 
MladiÊ koji se kupa, pri pogledu u ogledalo raza-
bire sliËnost izmeu sebe i kipa πto ga je nedavno 
vidio te pri pokuπaju da reproducira draæest svo-
jeg dræanja mora ustanoviti da je pri tome izgubio 
svoju draæest. Ne premda, nego upravo jer refle-
ksivno utvruje πto mu je uspjelo bez refleksije, 
liπava se svojega umijeÊa.
Tko je jedanput pokuπao protokolirati uspjeπ-
an nastavni sat, zadræati reËeno i uËinjeno kako 
bi ga kao posjed uvijek iznova mogao razdava-
ti, tko je na taj naËin pokuπao zadovoljiti svoju 
potrebu za ponovljivoπÊu i pri tome doæivio neu-
spjeh, moæda Êe se prepoznati u Kleistovu mladi-
Êu. RijeË je o nedostatnosti epistemologije posje-
dovanja (Cook/Brown, 1999), stavu raspolaganja 
sobom i stvarima, koji ovdje doæivljava neuspjeh 
jer ne spoznajemo da ima stvari koje nestaju ako 
previπe izravno za njima ispruæimo ruku i poæeli-
mo silom doÊi do njih.
(c) To nas dovodi do posljednje misli: stav ra-
spolaganja moæe se zgusnuti u crtu liËnosti. Svijet 
znanja i miπljenja tada postaje pribjeæiπte u koje 
se povlaËe oni koji se boje upustiti u nesigurnost 
u kojoj se umijeÊe uvijek iznova treba dokazivati. 
Ali, samo „ako se ishod Ëini sumnjivim, a Ëovjek 
je u stanju utjecati na taj ishod, moæemo doista 
saznati vladamo li situacijom” (Csikszentmihalyi, 
1992, 27). Refleksija nasuprot tome uËvrπÊuje ono 
πto je zapravo joπ u tijeku, a potpuno se uËvrπÊe-
nje ne sastoji u tome da samo privremeno jedno-
stavno izaemo iz vode, nego da uopÊe krzmaju-
Êi, oklijevajuÊi i sumnjajuÊi, ostanemo sjediti na 
obali te tako „u rijeci æivota postanemo plivaËi na 
suhom” (Riemann, 1961, 107). Reinhard Sprenger 
(1998) za to nalazi primjeren opis:
„Energija teËe u objaπnjavanje, u zanimljivo 
znanje. Mudro gomilanje stvari vrijednih znanja 
izigrava djelovanje. Tako vjerujemo da moæemo 
ostati pasivni: razumijevanje umjesto kretanja. 
Posljedica: odluËno ’Moæda!’[…] Poput Hamle-
ta, mnogi u mudrujuÊem odmjeravanju traæe si-
gurnost gdje se zahtijeva hrabrost; razduæivanje 
gdje bi bilo potrebno uplitanje; odgaanje gdje 
predstoji djelovanje. I tako se kreÊu u krugu. Tko 
oklijeva djelovati jer se boji ili æeli znati viπe ne-
go je potrebno za sljedeÊi korak, Ëesto propuπta 
razjaπnjenje.”
Ondje gdje zaokupljenost znanjem postaje na-
domjestkom za æivi Ëin, student u najgorem sluËa-
ju nalikuje Riemannovu plivaËu na suhom koji, pri-
spjevπi u Nebo, nailazi na dvoja vrata s natpisom 
„Ulaz u Carstvo Nebesko!” i „Ulaz za predavanja o 
Carstvu Nebeskom” — i ulazi kroz druga vrata.
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Zusammenfassung
FIGUREN DER RELATIONIERUNG VON LEHRERWISSEN UND 
LEHRERKÖNNEN
Georg Hans Neuweg,
Universität Johannes Kepler, Linz, Austria
Abteilung für Berufs — und Wirschaftpädagogik
Das Theorie-Praxis-Problem in der Lehrerbildung ist in hohem Maße ein Problem des Verhältnisses 
zwischen Wissen und Können. Es aufzulösen ist unter anderem deshalb schwierig, weil sich die Bezie-
hung zwischen dem, was Lehrer wissen, und dem, was sie praktisch können, sehr unterschiedlich 
ansetzen lässt. Vier basale Verhältnisbestimmungen werden diskutiert und weiter differenziert: Fund-
ierung, Parallelisierung, Differenz und Interferenz. Aus ihnen ergeben sich jeweils unterschiedliche 
lehrerbildungsdidaktische Implikationen.
Schlüsselwörter: Lehrerbildung, Theorie-Praxis-Problem, Lehrerwissen, Lehrerkönen.
